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ABSTRACT
Factores que influyen en la adquisición de los sonidos róticos del español como segunda lengua:
Sensibilidad cultural, motivación, nivel de instrucción, tipo de discurso,
tiempo de residencia en el extranjero y contexto fonético
Ixchel Zarco González
Department of Spanish and Portuguese, BYU
Master of Arts
The body of the literature examining the acquisition of Spanish rhotics is expanding (e.g.,
Canfield, 1940; Face, 2006; Rose, 2010; Hurtado & Estrada, 2010). Most studies on the
acquisition of Spanish rhotics have focused on how students progress at different levels of
instruction (e.g., Rose, 2010; Hurtado & Estrada, 2010) while various other factors have been
shown to affect the second language acquisition of phonology, such as style variation (e.g., DiazCampos, 2006; González-Bueno, 1997; Zampini, 1994), L1 transfer (e.g., Major, 2001), and
experience abroad (e.g., Díaz-Campos, 2004, 2006; Lafford, 2006). Work on the acquisition of
the Spanish tap and trill by regular classroom students has consistently shown that these sounds,
especially the trill, are difficult to master for adult English speaking learners (e.g., Reeder, 1998;
Face, 2006). However, the influence of factors such as cultural sensitivity, motivation, and
experience abroad has been relatively understudied. This study explores the influence of these
factors on the second language acquisition of the pronunciation of Spanish rhotics.
In order to investigate the acquisition of Spanish pronunciation, 39 adult learners of
various levels of instruction participated in the study. Participants completed a background
questionnaire, the Survey of Motivational Intensity (Gardner 1985), and the Intercultural
Development Inventory (IDI) as a measure of cultural sensitivity. Learners’ speech was recorded
as they completed three different tasks, including a brief oral interview, the reading of a story,
and a world list including rhotics in six different phonetic contexts that students were asked to
read aloud. The tasks were recorded digitally and production of the tap and trill was analyzed
spectrographically using Praat. Finally, the relationship between the aforementioned factors and
target-like production of /ɾ/ and /r/ was explored with a crosstab analysis combined with an
ANOVA analysis and a multiple regression analysis. The results show that neither Motivational
Intensity nor Cultural Sensitivity have an influence in the acquisition of Spanish rhotics. Level of
instruction and time of residence are the main predictors of target like pronunciation of the
Spanish rhotics. The phonetic context harder to acquire is the trill after an alveolar consonant
while the easiest is the tap between vowels.

Keywords: second language acquisition, rhotics, pronunciation, phonology, motivational
intensity, intercultural development, phonetic context, speech style, level of instruction.
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Capítulo 1: Introducción
La adquisición del español como segunda lengua (L2) ha sido extensamente estudiada
desde muchas perspectivas diferentes, sin embargo, los estudios que tratan de la fonología del
español son relativamente escasos (Face, 2006). De acuerdo con Face (2006), de los estudios que
se han hecho de la adquisición de la fonología del español, la mayoría se enfoca en factores no
linguísticos que tienen influencia en la pronunciación y no en sonidos o rasgos particulares de la
adquisición de la pronunciación (Elliott, 1995a; Reeder, 1997; Simões, 1886). La habilidad de
articular correctamente los sonidos del lenguaje no es menos importante que otros aspectos
linguísticos, ya que el hecho de no pronunciar los sonidos correctamente, normalmente revela la
presencia de un acento extranjero, puede crear confusion e inhibir la comunicación. Por lo que es
esencial que un estudiante entienda y use adecuadamente el sistema fonológico de L2 para poder
tener una mejor comunicación. Arteaga (2000, p. 342) sugiere que si la pronunciación no es
correcta, sin importar qué tan buena sea la gramática de un hablante o qué tan correctas sean las
palabras que este hablante utilice, no podrá ser entendido.
En los últimos años, las investigaciones de la adquisición de la fonología se han vuelto
más y más comunes. La gran mayoría de estos estudios examinan una población de inmigrantes
en EEUU, por lo regular en los dos primeros años de aprendizaje del inglés como segunda
lengua (English as a Second Language, ESL). Muy pocos estudios investigan a grupos que hayan
pasado un tiempo considerable viviendo en la cultura meta. Los pocos estudios que lo hacen, se
enfocan en estudiantes que residieron de 1 a 3 meses en el extranjero (Díaz-Campos, 2006).
Entre los problemas de la adquisición de la pronunciación del español como L2 se
encuentra la adquisición de los sonidos róticos. La mayoría de los estudios que se han realizado
para analizar la adquisición de las vibrantes, se enfoca en la producción de las vibrantes simple y
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múltiple dentro de palabra (Face, 2006). Estos estudios por lo general se han realizado con
estudiantes adultos dentro del salón de clases. Pocos estudios (Rose, 2010ª; Canfield, 1940) han
considerado diferentes contextos fonéticos en la adquisición de los sonidos róticos del español
para averiguar qué contextos causan mayor dificultad para los estudiantes. Dada la escasez de
estos estudios, es necesario considerar un estudio que contenga participantes dentro y fuera del
salón de clases, que hayan pasado un tiempo considerable en la cultura meta para poder entender
los factores que influyen en la correcta adquisición de la pronunciación de los sonidos róticos del
español, considerando también diferentes contextos fonéticos. Canfield (1940) encontró que los
contextos que generan mayor dificultad en la adquisición de los sonidos róticos del español son:
a final de palabra, vibrante múltiple a principio de palabra, entre vocales y antes y después de
consonantes dentales.
Descripción de los sonidos róticos
De acuerdo con Quilis (1999), la articulación de las vibrantes del español “se realiza
entre el ápice de la lengua y los alvéolos, produciendo una o varias oclusiones —
«vibraciones»— muy breves”. En español, encontramos dos fonemas vibrantes, en primer lugar
tenemos el alveolar simple /ɾ/ que se realiza “por medio de una breve oclusión entre el ápice de
la lengua y los alvéolos” (Quilis, 1999, p. 330) y su realización requiere de acción muscular para
producir la oclusión (Clegg & Fails, in press). En segundo lugar encontramos el alveolar múltiple
/r/ que “se realiza por medio de dos o más oclusiones breves entre el ápice de la lengua y los
alvéolos” (Quilis, 1999, p. 331) y en su realización, es el paso del aire lo que genera la vibración
(Clegg & Fails, in press). Estos sonidos son contrastivos entre vocales dentro de palabra (caro,
/káɾo/ y carro, /káro/) pero de acuerdo con Hualde (2005) en cualquier otro lugar, el contraste se
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neutraliza y es el contexto lingüístico o los factores extralinguísticos lo que determinan si se
necesita una vibrante simple o una vibrante múltiple.
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Figura 1. Espectograma de /ɾ/ en la palabra fuera.
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Figura 2. Espectograma de /r/ en la palabra alrededor.
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Las figuras 1 y 2 muestran el espectograma de la vibrante simple (fuera) y de la vibrante
múltiple (alrededor) respectivamente. Como podemos apreciar en estas figuras, la diferencia
entre la vibrante simple y la vibrante múltiple es el número de oclusiones, en la simple hay una
oclusión mientras que la múltiple generalmente tiene dos o tres (Hualde, 2005, p. 181). Los
sonidos róticos del español se producen en un lugar similar pero el gesto articulatorio es
diferente, por lo que no sería correcto decir que la vibrante múltiple es una serie de vibrantes
simples. La vibrante simple se puede encontrar en interior de palabra, a final de sílaba y en
posición silábica prenuclear (entre vocales, entre /p/, /t/, /k/, /b/, /d/, /g/, y una vocal) y su grafía
es r (Quilis, 1999, p. 330). La vibrante múltiple se puede encontrar en posición silábica
prenuclear (a principio de palabra, en posición interior de palabra entre vocales y en posición
interior de palabra precedido de consonante alveolar) y su grafía es r a principio de palabra o
dentro de la palabra precedida de consonante alveolar y rr en posición intervocálica en el interior
de la palabra (Quilis, 1999, p. 331).
La lengua materna (L1) de todos los participantes del presente estudio es el inglés
americano por lo que considero necesario hablar de las diferencias entre los sonidos róticos del
español y del inglés americano. A diferencia del español, en el inglés americano encontramos
solo un fonema rótico, /ɹ/1 que normalmente es aproximante alveolar, aunque con frecuencia a
final de sílaba es retroflejo [ɻ]. En la realización de [ɹ] se aproxima el ápice de la lengua a los
alveolos pero no lo suficiente para producir turbulencia, normalmente [ɹ] se asemeja a las
vocales vecinas en el sentido de que produce un sonido continuo sin tener una oclusión completa
(Ladefoged, 2001). En la realización de [ɻ] el ápice de la lengua se curvea sin producir una
oclusión (Hualde 2005, p. 181). De acuerdo con Face (2006), las diferencias entre los sonidos
róticos del español y del inglés americano son la duración y la coloración-r. Estas diferencias
1

Para simplificar, al referirnos a la aproximante alveolar del inglés, ya sea [ɹ] o [ɻ] se utilizará [ɹ].
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entre el inglés y el español pueden causar que los hablantes de L2 en lugar de pronunciar
correctamente los sonidos de L2 hagan una transferencia de los sonidos que ya conocen de L1.
Se podría decir que [ɾ] tiene su equivalente en inglés, pero [r] no tiene ningún sonido
similar en el inglés. La vibrante simple del español se podría comparar con la aproximante
alveolar del inglés que se produce como alófonos de /t/ y /d/ en posición intervocálica postónica
como en las palabras later y ladder. La aproximante alveolar del inglés americano por lo regular
no se asocia con un sonido rótico además de que en español, la vibrante simple puede ocurrir en
posición intervocálica pre y post tónica, a final de palabra, a final de sílaba y como parte del
ataque de una sílaba compleja mientras que en inglés ocurre exclusivamente en posición
intervocálica post tónica (Face, 2006).
Por lo general, los estudiantes de L2 en un principio transfieren la aproximante alveolar
del inglés [ɹ] en lugar de [r] y gradualmente van utilizando [ɾ] hasta que llegan a producir [r]. Sin
embargo, Major (1986) dice que a pesar de la similitud que hay entre los sonidos róticos del
inglés y el español, en las primeras etapas del aprendizaje, los estudiantes no hacen uso de una
transferencia positiva sino que equiparan /ɾ/ con /ɹ/. De acuerdo con Flege (1995), la falta de
similitud en las lenguas puede hacer que los sonidos sean más fáciles de adquirir dado que no
hay que recategorizar los sonidos que ya existen en L1 o percibir que hay diferencias entre los
sonidos de L1 y L2; sin embargo, en el caso de la vibrante múltiple esta teoría parece no aplicar
dado que es un sonido articulatoriamente difícil de adquirir y require de un control muy preciso
del paso del aire (Face, 2006).
En este estudio se analizan más detalladamente los problemas pertinentes a la adquisición
de las vibrantes del español como L2 en hablantes nativos de inglés (L1) y el papel que juegan la
sensibilidad cultural, la motivación, el tipo de discuro, el contexto fonético y el tiempo de

5

residencia en el extranjero en la adquisición de la pronunciación de los sonidos róticos del
español. Como ya se mencionó anteriormente, a diferencia de otros estudios, este analiza la
diferencia que existe en la adquisición de la pronunciación de las vibrantes del español como
segunda lengua entre estudiantes que han tenido una extensa experiencia en el extranjero (24
meses) y estudiantes que han aprendido español en el salón de clases. Según Díaz-Campos
(2006), los estudiantes de L2 tienden a desenvolverse mejor cuando tienen experiencias con el
idioma en el extranjero que en el salón de clases.
Reeder (1997) dice que el intento de dominar los rasgos de la pronunciación de L2 puede
ser difícil tanto para el profesor como para el estudiante. Una de las razones por las que esto es
difícil es porque para algunos estudiantes es más fácil que para otros producir los sonidos del
español mientras que otros no parecen poder librarse de los rasgos de L1 en la producción de L2.
Puede ser que algunos estudiantes de L2 simplemente sean mejores para producir los sonidos de
L2 y de ser así, estos estudiantes tienen ventaja en la adquisición de la pronunciación de L2.
Reeder (1997), nos muestra que la correlación que se encontró en el grupo de estudiantes
avanzados es que hay características y diferencias individuales que disminuyen la relación entre
la habilidad y la producción con respecto a la realización fonética.
Pregunta de investigación
Este estudio busca complementar los estudios que se han hecho de factores linguísticos y
los efectos que tienen en la adquisición de la pronunciación de los sonidos róticos del español
como L2. La pregunta que guía el presente estudio es: ¿Qué papel (si es que lo tiene) juegan la
sensibilidad cultural, la motivación, el tipo de discurso, el nivel de instrucción, el tiempo de
residencia en el extranjero y el contexto fonético en la adquisición de los sonidos róticos del
español?
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La hipótesis es que el nivel de instrucción actual, la intensidad de motivación y la
sensibilidad cultural tendrán una relación positiva en la adquisición de los sonidos róticos del
español como L2.
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Capítulo 2: Análisis de la literatura
Los sonidos róticos del español, en particular [r], son difíciles de adquirir para los
hablantes adultos de L2 (Reeder, 1998; Face, 2006). Por lo general, la transferencia de L1 juega
un papel muy importante y en este caso, el uso de la aproximante alveolar [ɹ] es un error muy
común entre aquellos que aprenden español como L2 que tienen como L1 inglés, convirtiéndose
en un marcador prominente del acento extranjero. Normalmente la habilidad que un hablante
tiene de percibir los sonidos de L2 depende de la relación contrastiva de fonemas entre L1 y L2
(Best, 1994, 1995; Werker & Tees, 1984). De acuerdo con Reeder (1998) los humanos organizan
los sonidos con significado fonémico percibidos en su L1. Entre las teorías que existen de la
adquisición de segndas lenguas (Second Language Acquisition, SLA) encontramos el modelo de
aprendizaje del habla (Speech Learning Model, SLM) de Flege (1995). De aduerdo con esta
teoría, con el tiempo los hablantes de L2 establecen una nueva categoría fonética para los
sonidos de L2 que son diferentes o nuevos en comparación con su L1. Otra de las teorías de SLA
es el modelo ontogénico filogénico (Ontogeny Philogeny Model, OPM) de Major (2001) que
dice que cronológicamente la adquisición de L2 aumenta, la tranferencia de L1 disminuye y los
universales del lenguaje (U) aumentan y luego disminuyen. De acuerdo con Major (2001), los
errores producidos con [ɾ] se atribuyen a la transferencia de L1 y los errores que se comenten con
[r] se atribuyen a los factores universales.
Es común sustituir los sonidos que son difíciles de adquirir por sonidos más fáciles.
Carballo & Mendoza (2000, p. 599) muestran que aun los niños al ir aprendiendo su L1
sustituyen la vibrante múltiple por la vibrante simple ya que es más fácil de pronunciar. Lado
(1956) encontró que muchos de los hablantes nativos de inglés usan la aproximante alveolar [ɹ]
del inglés en lugar de [ɾ] y [r] del español, lo que conlleva a una pérdida de contrastividad en
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pares mínimos como pero y perro. Canfield (1940) encontró que en posición intervocálica,
estudiantes de español del primer año ocasionalmente sustituyen la vibrante múltiple con la
vibrante simple. Sacks (1962) encontró que de los 29 estudiantes de español que participaron en
su estudio, la mayoría reemplazaba los sonidos róticos del español con la aproximante del inglés.
El acento extranjero no es completamente una transferencia de L1 a L2 sino que varía
con el nivel de competencia del estudiante. A medida que el nivel de competencia va
aumentando, aumenta también la precisión con la que se pronuncian ciertos sonidos de L2. El
OPM de Major (2001) sugiere que el interlenguage de un hablante se compone de varios niveles
de L1, L2 y U. La pronunciación nativa se debe a la presencia de L2 mientras que se piensa que
la pronunciación deficiente es el resultado de la combinación de L1 y U.
Adquisición de los sonidos róticos del español.
Major (1986) realizó un estudio de producción de la vibrante simple y la vibrante
múltiple con cuatro estudiantes inscritos en una clase intensiva de ocho semanas del primer
nivel. Al final de estas ocho semanas, dos de los estudiantes produjeron /ɾ/ pero no /r/, lo que
demuestra un patrón sugerido por otros estudios (e.g., Face 2006, Reeder 1998, y Waltmunson
2005) en el que se muestra que la vibrante simple es producida con mayor precisión que la
vibrante múltiple en lo niveles más bajos de proficiencia. Sin embargo, los otros dos estudiantes
podían producir /r/ desde la primera sesión del curso y con mayor precisión que /ɾ/ durante la
duración del estudio. Major (1986) sugiere que las etapas del desarrollo de la vibrante simple y la
vibrante múltiple pueden ser diferentes entre estudiantes que producen /r/ antes de /ɾ/.
Reeder (1998) monitoreó la habilidad de estudiantes de licenciatura, posgrado y
profesores de español de pronunciar la vibrante múltiple intervocálica. Él encontró que entre más
experiencia e interés tenían los participantes, articulaban mejor los sonidos. Por ejemplo, los
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estudiantes de posgrado y los de niveles avanzados, articularon correctamente la vibrante mútiple
37% de las veces mientras que los profesores de español lo hicieron 83% de las veces. Puede ser
que los participantes con más experiencia al momento de la recolección de datos, mientras
estaban en los niveles más bajos de aprendizaje podían pronunciar bien y debido a esto
continuaron estudiando y adquiriendo más experiencia mientras que los que no podían
pronunciar bien en los niveles bajos, decidieron no continuar con el aprendizaje del español.
Face (2006) observó la pronunciación de la vibrante simple y de la vibrante múltiple y así
como Reeder (1998), Face encontró que la experiencia y el interés de los participantes influyó en
su pronunciación. En este estudio, 20 estudiantes monitoreados de nivel avanzado produjeron la
vibrante simple correctamente por lo menos 50% del tiempo mientras que 17 produjeron la
vibrante múltiple correctamente por lo menos 50% del tiempo. En este estudio, Face hace notar
que de las producciones deficientes de la vibrante simple, el 73% se debió a la transferencia de la
aproximante alveolar del inglés americano.
Rose (2010) investigó la producción individual para determinar si los estudiantes
producen sonidos fonológicamente contrastivos de la vibrante simple y la vibrante múltiple en
posición intervocálica. Rose encontró que los estudiantes pasan por cinco etapas antes de poder
diferenciar entre la vibrante simple y la vibrante múltiple. Ella encontró que entre mayor era el
nivel de proficiencia, más nativa era la pronunciación de /ɾ/ y que la producción de /ɾ/ más sus
variantes viene antes de la producción de /r/.
Nivel de instrucción
Face (2006), Rose (2010) y Reeder (1998) han realizado estuidos en donde el nivel de
instrucción es uno de los factores considerados en la adquisición de los sonidos róticos del
español. En cada uno de estos estuidos, se encontró que mientras más elevado era el nivel de
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instrucción, mejor era la pronunciación. Entre otros estudios que han encontrado que el nivel de
isntrucción tiene una relación positiva con respecto a la adquisición de una lengua tenemos a
Shively (2008) que encontró que uno de los factores significativos para adquirir una lengua era el
tiempo que se lleva aprendiéndola. Tanner (2012b) encontró que el nivel de instrucción era uno
de los dos factores significativos en la percepción del acento extranjero y encontró que a medida
el nivel de los participantes iba aumentando, el nivel de acento extranjero percibido iba
disminuyendo.
Experiencia en el extranjero
Parece casi lógico asumir que cuando los hablantes pasan un tiempo considerable
viviendo en la cultura meta llegan a ser más proficientes. De los estudios sobre experiencia en el
extranjero que se han realizado, aprendemos que con frecuencia, los hablantes ven un
mejoramiento en su competencia del lenguage durante y después de su estadía en el extranjero
(Brecht ,1993; Ginsberg, 1992; Freed, 1995b). Muchos estudios nos muestran que los estudiantes
que adquieren experiencia en el extranjero progresan más en sus habilidades del habla que los
hablantes que aprenden L2 de la manera tradicional es decir, en el salón de clases (Segalowitz &
Freed, 2004; Freed, Dewey, & Segalowitz, 2004; Brecht, Davison & Guinsberg, 1993). DíazCampos (2006) sugiere que los estudiantes que tienen experiencia en el extranjero por lo general
tienen una mejor pronunciación que los estudiantes que aprenden en el salón de clases.
Son pocos los estudios que se han enfocado en la relación que existe entre la
pronunciación y el tiempo que un estudiante de L2 pasa en la cultura meta. Como ya se
mencionó anteriormente, los pocos estudios que lo hacen se enfocan en estudiantes que
residieron de 1 a 3 meses en el extranjero (Díaz-Campos, 2006; Lord, 2005; Simões, 1996). Sin
embargo, este es un factor muy importante dado que los estudios que se han realizado, muestran
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que la mayoría de los estudiantes que van al extranjero, adquieren un progreso mayor (de manera
general) que los estudiantes que aprenden en el salón de clases (Segalowitz & Freed, 2004;
Bretch et al., 1993).
Purcell & Suter (1980) encontraron que el tiempo de residencia en el extranjero era el
tercer factor más importante en la correcta adquisición de la pronunciación y encontraron que los
estudiantes que habían vivido en los Estados Unidos más tiempo, tenían una mejor
pronunciación del inglés que los que habían llegado recientemente. Flege & Fletcher (1992)
encontraron que quienes habían estado más tiempo en los Estados Unidos mostraban una mejor
pronucniación del inglés. Algunos estudios han mostrado que el tiempo de residencia en el
extranjero no juega un papel importante en la correcta adquisición de la pronunciación de L2
(Elliott, 1995a), mientras que otros han mostrado que el tiempo de residencia en el extranjero
ayuda a los estudiantes en niveles básicos pero no tanto a los estudiantes en niveles más
avanzados (Piske, MacKay, & Flege, 2001).
Pocos estudios se han enfocado en estudiantes que han residido en la cultura meta por un
período de tiempo extendido. Alvord & Christiansen (2012) estudiaron la adquisición de la
espirintización de [β, ð, ɣ] como alófonos de /b, d, g/ en un grupo de estudiantes que había vivido
en el extranjero por dos años y encontraron que estos estudiantes produjeron una correcta
pronunciación de los alófonos de las oclusivas sonoras un 81% del tiempo sin haber tenido
mucho tiempo de instrucción en el salón de clases. Alvord & Weech (2010) realizaron un estudio
con 20 participantes de características similares al de Alvord & Christiansen (2010) en el sentido
de que los estudiantes habían tenido una estadía de dos años en diferentes países de habla
hispana. Alvord & Weech (2010) encontraron que en 90.6% de los casos, los participantes
articularon correctamente las vibrantes del español o sus alófonos correspondientes.
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Tipo de discurso
Estudios previos han demostrado que cuando una persona se enfoca más en lo que dice
que en cómo lo dice, la pronunciación es más natural (Major, 2001; Tarone, 1979, 1982, 1983).
De la misma manera, el enfoque en la forma cuando se lee en una lista de palabras es mejor
(Major, 2001). Labov (1972) y Eckert &Rickford (2001) dicen que lo que define al tipo de
discurso es la atención que se presta al hablar. Entre más formal la tarea, mayor atención se
presta a la pronunciación y por lo tanto la influencia de L1 disminuye mientras que la de L2
aumenta. Por otro lado, en una tarea menos formal (conversación espontánea o entrevista), el
hablante presta más atención al significado y no a la estructura o a la pronunciación de lo que se
está diciendo, lo que conlleva a una pronunciación menos correcta.
Díaz-Campos (2006) analizó el tipo de discurso en la adquisición fonológica de L2 con
26 estudiantes en Alicante, España y 23 en los Estados Unidos. La primer tarea consistía en leer
un texto y la segunda en entrevistas que se realizaron al principio y al final del estudio. DíazCampos encontró que en la tarea menos formal los estudiantes tuvieron una mejor pronunciación
que en la tarea más formal, lo que parece contradecir la mayoría de los estudios, sin embargo, él
dice que una posible explicación de esto es lo que sugiere Major (1986) de que puede haber
diferencias que se pueden basar en los factores del desarrollo o en la transferencia de L1 a L2.
Contexto fonético.
No existen muchos estudios que traten del papel que juega el contexto fonético en la
adquisición de los sonidos róticos del español. Como ya se mencionó anteriormente, la mayoría
de los estudios realizados se enfoca en la posición intervocálica (Face, 2006). En un estudio
realizado por Canfield (1940) se encontró que hay ciertos contextos en los que la vibrante simple
y la vibrante múltiple tienden a ser pronunciadas incorrectamente por los estudiantes de español
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de primer año. Canfield encontró que en la mayoría de los contextos, los estudiantes transferían
la aproximante alveolar del inglés americano. Los contextos en los que con mayor frecuencia los
estudiantes pronunciaban incorrectamente son: vibrante en posición final de palabra, vibrante
múltiple a principio de palabra, vibrante (tanto múltiple como simple) en posición intervocálica y
vibrante simple antes y después de consonantes dentales sordas y sonoras.
Sensibilidad cultural
Como ya se ha mencionado en los párrafos anteriores, muchos estudios nos muestran que
los estudiantes que van al extranjero a aprender un idioma progresan más en sus habilidades del
habla que los estudiantes que se quedan en casa y aprenden en la escuela (Segalowitz & Freed,
2004; Freed et al., 2004; Brechtet al., 1993). Sin embargo, en estos mismos estudios podemos
ver que no todos los participantes muestran mejoría en las habilidades del habla. Martinsen
(2010) nos muestra que la sensibilidad cultural es uno de los factores que puede influir en que los
estudiantes mejoren en sus habilidades del habla al pasar tiempo en el extranjero. Martinsen
(2010) describe la sensibilidad cultural como la capacidad de estar conscientes y aceptar a otras
culturas. Terrell (1989, p. 208) asegura que en general, la adquisición de una lengua no es tan
posible si el estudiante no está abierto a la lengua y a la cultura meta.
Los estudiantes que viven en la cultura meta pueden llegar a tener mejor pronunciación
que los que aprenden en casa (Alvord & Chtistiansen, 2010; Díaz-Campos, 2006; Lafford, 2006;
Martinsen, 2010; Simões, 1996). Algunos estudios han mostrado que la enseñanza de una lengua
y la cultura van ligadas (Schuman, 1986; Wilkinson, 1998). Shuman (1986) dice que si un
estudiante se adapta a la cultura, aprenderá el idioma. Wilkinson (1998), nos muestra que los
estudiantes que son más sensibles a la cultura tienen más facilidad de adaptarse y por lo tanto
tienen más interacción con los hablantes nativos, lo que les ayuda en el aprendizaje del idioma.

14

Por otro lado, los estudiantes que no son sensibles a la cultura ponen barreras y no tienen mucha
interacción con la gente; por lo tanto, no aprenden tanto del idioma.
Uno de los enfoques de este estudio es ver qué papel juega la sensibilidad cultural en el
aprendizaje de un idioma, no sólo en los estudiantes que van al extranjero sino también en los
que se quedan en casa. Se predice que los estudiantes que tengan una sensibilidad cultural
mayor, tendrán una mejor pronunciación. Para poder medir la sensibilidad cultural, se empleó el
inventario de desarrollo intercultural (IDI)2 creado por Hammer, Bennet & Wiseman (2003) que
será explicado con más detalle en el capítulo 3.
Motivación
Otro de los factores que puede intervenir en la adquisición de la pronunciación de los
sonidos róticos del español como L2 y al que no se le ha prestado toda la debida antención es la
motivación que tiene un estudiante para aprender un idioma (Dörnyei, 2003; Dörnyei & Ushioda,
2009; Noels, 2001). Purcell & Suter (1980) encontraron que la preocupación por tener una
correcta pronunciación demostró ser uno de los factores más importantes en la adquisición de la
pronunciación, después de la aptitud de imitación verbal y el tiempo de residencia. Terrell (1989,
p. 208) dice que cuando un estudiante no tiene motivación para aprender un idioma, será más
dificil poder adquirirlo.
Se puede asumir que un estudiante que tiene una alta motivación para aprender L2 será
más competente dado que se esforzará más en lo que concierne al aprendizaje de L2 que un
estudiante que no tiene mucha motivación; sin embargo, algunos de los estudios realizados
contradicen esta supocición (Elliott 1995b). Existen diferentes tipos de estudios de motivación,
pero este estudio se basa en la intensidad de motivación de Gardner (1985). El estudio de
2

Por cuestiones de derechos de autor no se pueden incluir las preguntas del inventario.
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motivación de Gardner (1985) dice que los estudiantes de L2 tienden a aprender mejor si tienen
una orientacion integrativa. Elliott (1995a) encontró que la actitud o la preocupación por tener
una correcta pronunciación era el factor más importante para una pronunciación aproiada; sin
embargo, en uno de sus estudios posteriores, la actitud no fue uno de los factores significativos
(Elliott 1995b). En un estudio realizado por Alvord & Christiansen (2012) se encontró que había
una correlación entre la correcta pronunciación de /b, d, g/ y la intensidad de motivación que los
participantes habían reportado.
El cuestionario de motivación que se utilizó en este estudio se basa en el modelo de
motivación de Gardner (Gardner, Tremblay & Masgoret, 1997). De este modelo, sólo se utilizó
el inventario de intensidad de motivación (ver Apéndice B). Para Gardner, la motivación es el
alcance que logran los individuos para aprender una lengua por el deseo que tienen de hacerlo y
la satisfacción que esto les da. En el contexto del aprendizaje de una lengua, la motivación
incluye el aprendizaje por medio del esfuerzo de lograr aprender la lengua. Si no existe esto, el
aprendizaje se reduce a solo un deseo. Este proceso de transformación de un deseo a la realidad
es lo que Gardner describe como intensidad de motivación.
Diferencias dialectales
En algunas variedades del español hay más variantes de las vibrantes, tales como
neutralización al final de la sílaba, aspiración, asibilación y elisión. En los párrafos que vienen a
continuación, se enlistan solamente las diferencias dialectales que conciernen a los participantes
del presente estudio. Tomando en cuenta que hay otras variaciones dialectales. A continuación se
resumen las variedades dialectales que conciernen a los particiantes de este estudio:
a.

Neutralización a final de sílaba (Argentina, Andalucía, Caribe e.g. puelta)

b.

Aspiración (Andalucía, Canarias, Caribe)
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c.

Asibilación (Centroamérica, España, Los Andes, el centro de México,

Paraguay)
d.

Elisión al final de sílaba (Argentina, Andalucía, Extremadura, Caribe)
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Capítulo 3: Metodología
Participantes
Un total de 124 estudiantes de licenciatura de la Universidad de Brigham Young
participaron en el presente estudio. Doce de los participantes eran del 1er semestre de español, 29
del 2do semestre, 17 del 4to semestre, 39 del 3er año y 23 de niveles más avanzados que los del 3er
año. De los 124 participantes, 25 no calificaron para el estudio ya sea porque habían nacido fuera
de los Estados Unidos, su L1 no era el inglés americano, su L2 no era español, habían vivido en
el extranjero (expecto en el caso del grupo de 321 CEE que se describe más adelante), habían
tenido alguna clase de fonética, o habían hecho su misión para la Iglesia de Jesucristo de los
Santos de los Últimos Días dentro de los Estados Unidos (estos participantes pertenecen al grupo
de 321 CEE que se describe más adelante). De los 99 participantes que calificaban se escogió a
39 estudiantes para hacer un análisis fonético de su pronunciación de los sonidos róticos de
español. De los 39 que se escogió para el estudio, 27 eran mujeres y 12 eran hombres. Cada uno
de los participantes estaba matriculado en una clase de español al momento de la recolección de
datos. Las edades de los participantes van de los 17 a los 24 años, siendo la edad promedio 20
años.
Dos de los participantes elegidos habían tenido por lo menos una clase de japonés como
tercera lengua L3, dos participantes habían tenido clases de lenguaje de señas americano y uno
tuvo una clase de tailandés y dos de rumano. Sin embargo, considero que estos L3 no afectan la
fonología de L2 dadas las diferencias entre estas lenguas. La siguiente es una distribución de los
niveles de los estudiantes que participaron en el estudio:
•

Span 106 (2do semestre): Este grupo está conformado por diez estudiantes. De

estos participantes, uno nunca recibió instrucción en español previa a la universidad y los
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otros nueve recibieron por lo menos dos años de instrucción previa. Todos los
participantes de este nivel habían tenido por lo menos una clase de español en la
universidad previa al momento de la recolección de datos estaban inscritos.
•

Span 206 (4to semestre): Este grupo está conformado por diez estudiantes. De

estos participantes, dos nunca recibieron instrucción en español previa a la universidad y
los otros ocho recibieron por lo menos un año de instrucción previa. Todos los
participantes de este nivel habían tenido por lo menos una clase de español en la
universidad previa a la que al momento de la recolección de datos estaban inscritos.
•

Span	
  321	
  (3er	
  año):	
  Este	
  nivel	
  está	
  dividido	
  en	
  dos	
  grupos:	
  nueve	
  estudiantes	
  de	
  

nivel	
  avanzado	
  que	
  aprendieron	
  español	
  en	
  la	
  escuela,	
  es	
  decir,	
  Sin	
  Experiencia	
  en	
  el	
  
Extranjero	
  (SEE)	
  y	
  diez	
  estudiantes	
  que	
  tenían	
  dos	
  años	
  Con	
  Experiencia	
  en	
  el	
  Extranjero	
  
(CEE)	
  en	
  un	
  país	
  de	
  habla	
  hispana	
  como	
  misioneros	
  para	
  la	
  Iglesia	
  de	
  Jesucristo	
  de	
  los	
  
Santos	
  de	
  los	
  Últimos	
  Días.	
  En	
  el	
  caso	
  de	
  los	
  estudiantes	
  que	
  aprendieron	
  español	
  en	
  sus	
  
misiones,	
  me	
  limité	
  a	
  reclutar	
  a	
  hombres	
  solamente	
  para	
  poder	
  controlar	
  la	
  variable	
  del	
  
tiempo	
  en	
  el	
  extranjero	
  ya	
  que	
  los	
  hombres	
  que	
  van	
  a	
  una	
  misión	
  para	
  la	
  Iglesia	
  de	
  
Jesucristo	
  de	
  los	
  Santos	
  de	
  los	
  Últimos	
  Días	
  permanecen	
  en	
  el	
  extranjero	
  por	
  24	
  meses	
  
mientras	
  que	
  las	
  mujeres	
  lo	
  hacen	
  por	
  18	
  meses.	
  Al	
  momento	
  de	
  la	
  recolección	
  de	
  datos,	
  
estos	
  participantes	
  tenían	
  menos	
  de	
  dos	
  años	
  de	
  haber	
  regresado	
  de	
  su	
  misión.	
  

o 321 SEE: Uno de los estudiantes no recibió instrucción en español previa a la
universidad, los otros ocho recibieron por lo menos un año de instrucción. En esta
categoría los estudiantes habían tenido de una a seis clases a nivel universitario al
momento de la recolección de datos (dependiendo de los años de instrucción
previa a la universidad).
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o 321 CEE: Dos de los participantes no tuvieron instrucción previa a sus misiones
mientras que ocho tuvieron por lo menos un año de instrucción previa a su
misión. Para todos los participantes de este grupo, esta clase era la primera clase a
nivel universitario en la que se habían registrado después de su misión. Cabe
mencionar que cada uno estos participantes tuvo una capacitación de ocho
semanas antes de ir a su misión. Esta capacitación se enfocó en la enseñanza de la
gramática y no de la pronunciación. Dos de estos participantes estuvieron por dos
años en Argentina, dos en la República Domincana, uno en El Salvador, uno en
Guatemala, uno en México, dos en Paraguay y uno en España.
Para escoger a los 39 participantes, se escogió aleatoriamente de entre los participantes
que calificaban a diez estudiantes del 1er año y a diez del 2do año. Como ya se explicó, los
estudiantes del 3er año fueron divididos en dos grupos, los que tenían experiencia de 24 meses en
un país de habla hispana (321 CEE) y los que aprendieron español en el salón de clases (321
SEE). Solo nueve estudiantes del 3er año calificaro\ para formar parte del grupo de 321 SEE y del
resto de los estudiantes que calificaban para formar parte del grupo de 321 CEE, se escogió
aleatroriamente a diez de ellos.
Tabla 1. Distribución de participantes por sexo

n hombres

n mujeres

n total

2do semestre

0

10

10

4to semestre

1

9

10

3er año (SEE)

1

8

9

3er año (CEE)

10

0

10

Total

12

27

39
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Como podemos apreciar en la tabla 1, la mayoría de los participantes del presente estudio
son mujeres y todos los participantes del 3er año (CEE) son hombres. En el caso de los primeros
tres niveles, no podemos controlar el número de hombres y mujeres dado que la mayoría de los
participantes de estos niveles eran mujeres y la selección de fue aleatoria. En el caso de 3er año
(CEE), como ya se mencionó anteriormente, la razón por la que no se seleccionaron mujeres es
porque las mujeres que van a una mission para la Iglesia de Jesucristo de los Santos de los
Últimos Días lo hacen por 18 meses en lugar de dos años y para evitar que el factor tiempo
influyera de alguna manera, se excluyó a todas las mujeres en este grupo.
Considero importante mencionar que los participantes del 3er año CEE no eligen ni el
país ni el idioma en el que serán misioneros, sino que son asignados a ir ahí. Durante su estancia
en la misión, cada uno de estos participantes tiene un compañero, a veces nativo hablante del
idioma o a veces extranjero, sin embargo, se les pide a todos los misioneros que utilicen la
lengua meta todo el tiempo que les sea posible. Como misioneros, pueden tener cambio de
compañero cada seis semanas, sin embargo, la mayoría de los misioneros está con el mismo
compañero por tres meses.
Instrumentos
Durante la última semana de clases del semestre, cada uno de los participantes firmó una
hoja de consentimiento para participar en el estudio (ver Apéndice C). También cada participante
llenó un cuestionario de antecedentes (ver Apéndice A) que provee información que nos permite
investigar cuánto y en qué situaciones cada estudiante utiliza el español y provee información de
lugar de nacimiento, género, años de aprendizaje, etc. Asimismo, cada uno de los participantes
completó el cuestonario de intensidad de motivación (ver Apéndice B) de Gardner (1985) y el
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inventario de desarrollo intercultural (IDI) diseñado para medir la sensibilidad cultural de cada
estudiante.
Posteriormente, los participantes realizaron tres tareas de producción del habla que
incluían una entrevista para incitar el habla espontánea, la lectura de un cuento (ver Apéndice D)
y la lectura de una lista de palabras (ver Apéndice E). Todas estas tareas fueron grabadas
digitalmente utilizando Audacity y audífonos con micrófono Plantronics USB a una velocidad de
transmisión de 44.1 Khz. La tarea de habla espontánea se realizó de forma individual en forma
de entrevista oral. No había una lista específica de preguntas sino que la conversación se iba
desarrollando conforme a lo que el participante iba diciendo con la intención de que el estudiante
produjera el idioma de la manera más natural posible. La lectura viene de la adaptación de un
cuento de niños de Lara Bergen que originalmente se llama “Sofía la fabulosa” (2010) pero para
este estudio se llama “Rita la fabulosa”. Este cuento fue adaptado para que contuviera más
sonidos róticos. La lista de palabras se sacó de palabras de la adaptación del cuento y se
agregaron otras palabras como distrayentes.
Procedimiento
Una vez realizadas las tareas de producción del habla, se tomaron cinco muestras de cada
una de las tres diferentes tareas por estudiante de los siguientes seis contextos:
a. Vibrante simple después de consonante oclusiva (Cr) por ejemplo,
atractivo.
b. Vibrante múltiple entre vocales (VrrV) por ejemplo, cerró.
c. Vibrante simple entre vocales VrV por ejemplo, suspiró.
d. Vibrante múltiple a principio de palabra (Principio de palabra rr) por
ejemplo, Rita.
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e. Vibrante múltiple después de consonante alveolar (Calveolarrr) por ejemplo,
alrededor.
f. Vibrante simple o múltiple a final de sílaba (final de sílaba r o rr) por
ejemplo leer.
En la lista de palabras, del contexto de la vibrante múltiple después de consonante
alveolar (Calveolarrr) solo se incluyeron cuatro muestras en lugar de cinco. En la entrevista no se
podía controlar el número de veces que los participantes producían sonidos róticos dado que la
conversación se iba dando espontáneamente, por lo que no se pudieron recaudar las cinco
muestras por contexto de ninguno de los participantes en esta tarea. En la mayoría de los casos,
los estudiantes produjeron todas las muestras de los contextos que incluían la vibrante simple
después de consonante oclusiva, la vibrante múltiple entre vocales, la vibrante simple entre
vocales y la vibrante simple o múltiple a final de sílaba pero no los de la vibrante múltiple a
principio de palabra ni los de la vibrante múltiple después de consonante alveolar. En la
entrevista, las muestras se tomaron a partir de que el estudiante ya había pasado la fase de
introducción y se sentía más cómodo hablando. Se tomaron muestras después del primer minuto
de la conversación. Cada entrevista duró en promedio siete minutos. Para hacer el análisis se
utilizó Praat, que es un programa diseñado para hacer análisis fonéticos. El análisis era
principalmente auditivo para decidir si la pronunciación de los sonidos róticos del español eran
correctos o no en los diferentes contextos. Se utilizó Praat para poder ver los espectogramas de
las palabras por si acaso había alguna duda de la producción. Para poder decidir si la
pronunciación era correcta se utilizarán los siguientes criterios:
2.

Vibrante simple
a.

Final de palabra seguida de una vocal en otra palabra (e.g. mirar a)
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3.

4.

b.

Antes de oclusiva sonora (e.g. recargado)

c.

Después de oclusiva sonora (e.g. Ambrosio)

d.

Andes de oclusiva sorda (e.g. arpa)

e.

Después de oclusiva sorda (e.g. otra)

f.

Antes de consonantes alveolares (e.g. Carlos)

g.

Entre vocales (e.g. mirar)

Vibrante múltiple
a.

Principio de palabra (e.g. Rita)

b.

Después de consonantes alveolares en sílabas separadas (e.g. Ezra)

c.

Entre vocales (e.g. ocurrido)

Posible vibrante simple o múltiple
a.

A final de palabra antes de pausa

b.

Antes de consonante (posiblemente influenciado por variaciones

dialectales)
5.

Variación dialectal
a.

Neutralización a final de sílaba (Argentina, Andalucía, Caribe e.g. puelta)

b.

Aspiración (Andalucía, Canarias, Caribe)

c.

Asibilación (Centroamérica, España, Los Andes, el centro de México,

Paraguay)
d.

Elisión al final de sílaba (Argentina, Andalucía, Extremadura, Caribe)

Posteriormente se creó una hoja de cálculo en Excel en donde por cada muestra se
hicieron las siguientes anotaciones:
a.

Hablante
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b.

Nombre

c.

Número de identificación

d.

Tipo de discurso

e.

Contexto

f.

Pronunciación de vibrantes (variable dependiente)

g.

Edad

h.

Sexo

i.

Clase actual

j.

Años de español antes de la universidad

k.

Semestres de español en la universidad

l.

Tiempo de residencia en el extranjero

m.

Motivación

n.

PO

o.

DO

p.

OG

Cuestionario de intensidad de motivación
Cada participante llenó un cuestionario de intensidad de motivación que contesta
preguntas que se basan en la medida de motivación de Gardner (1985) y Gardner, Tremblay &
Masgoret (1997). Este cuestionario muestra la intensidad de motivación que tiene cada
estudiante para aprender un idioma, en este caso español.
Sensibilidad cultural
Este cuestionario viene del modelo de desarrollo intercultural (Hammer, 2012) que se
basa en cómo la gente progresa en su habilidad de adaptarse a las culturas.
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El IDI tiene cinco etapas:
1.

Negación: en esta etapa, no se entiende que hay diferencias culturales y se piensa

que todos son iguales
2.

Polarización: en esta etapa hay dos extremos, uno de defensa y uno de revocación

o inversión. En el extremo de defensa se rechaza todo lo que tiene que ver con la otra
cultura y se piensa que la cultura propia es la mejor, en el otro extremo ocurre todo lo
contrario y se piensa que la nueva cultura es mejor.
3.

Minimización: en esta etapa se entiende parcialmente que la gente de la nueva

cultura es diferente pero que en el fondo todos somos iguales. Se intenta tratar a todos por
igual y debido a que se trata de no ver las diferencias es difícil vencer las diferencias
culturales.
4.

Aceptación: es similar a la minimización pero se empieza a entender que las cosas

que son diferentes entre las culturas son importantes. Se le da su lugar a la diversidad
aunque todavía no se sabe bien cómo lidiar con todas las diferencias.
5.

Adaptación: en esta etapa se entienden a fondo las diferencias culturales, se

acepta que son reales y se es capaz de lidiar con estas diferencias de la mejor manera
posible.
Los resultados que se pueden obtener con este inventario son:
a.

Orientación percibida (Perceived Orientation, PO). Refleja la sensibilidad cultural

que los estudiantes piensan que tienen, para esta categoría el puntaje máximo es 140.
b.

Orientación del desarrollo (Developmental Orientation, DO). Esta categoría

refleja la posición en la escala en donde de acuerdo con el IDI los estudiantes están
colocados con respecto a su sensibilidad cultural y el puntaje máximo es 160.
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c.

Brecha de orientación (Orientation Gap, OG). Es la diferencia entre PO y DO.

Esta categoría nos da una idea de la diferencia entre el nivel de sensibilidad cultural que
el participante piensa que ha logrado y dónde se considera que está de acuerdo con el
inventario.
Análisis
Con la información del análisis fonético y de los cuestionarios de intensidad de
motivación y sensibilidad cultural, se realizaron tres análisis estadísticos diferentes para
lo cual se utilizaron dos tipos de variables independientes, las variables escalares
(intensidad de motivación, la sensibilidad cultural que incluyen: PO, DO y OG) y las
variables ordinales (nivel de instrucción, contexto fonético y tipo de discurso). El primer
análisis que se realizó incluye los porcentajes de tablas de referencias cruzadas de las
variables ordinales, el segundo análisis es un análisis de varianza (ANOVA) de las
variables ordinales y por último, se realizó un análisis de regresión múltiple de las
variables escalares.
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Capítulo 4: Resultados
Un total de 3037 muestras de sonidos róticos fueron utilizados paras este análisis. La idea
era reunir un total de 3510 muestras; sin embargo, algunas de las muestras no puedieron ser
utilizadas ya sea porque la calidad del sonido no era adecuada o porque los participantes
cambiaron tanto la palabra que ya no formaba parte de los contextos que se buscba analizar.
Además de esto, en la entrevista, muchos de los participantes no produjeron suficientes palabras
con vibrantes que pudieran ser contadas para el análisis.
En este estudio la variable dependiente es la correcta pronunciación y se pueden
encontrar dos tipos de variables independientes, las variables escalares (motivación, la
sensibilidad cultural que incluyen: PO, DO y OG) y las variables ordinales (nivel de instrucción,
contexto fonético y tipo de discurso). Se realizaron tres tipos de análisis para este estudio, el
primero, incluye los porcentajes de tablas de referencias cruzadas de las variables ordinales. El
segundo análisis que se realizó fue un análisis de varianza (ANOVA) de las variables ordinales
en donde se encontró que los resultados son significativos. Por último, se realizó un análisis de
regresión múltiple de las variables escalares y se encontró que ninguna de estas variables es
significativa para la correcta pronunciación de los sonidos róticos del español.
Análisis de porcentajes de tablas de referencias cruzadas y análisis de varianza
El análisis de porcentajes de tabla de referencias cruzadas muestra los porcentajes de la
correcta pronunciación de los sonidos róticos del español para las variables ordinales. Cada una
de las tablas incluye el número de muestras en las que los estudiantes pronunciaron
correctamente los sonidos róticos del español, el número posible de muestras y el porcentaje de
pronunciación correcta. El análisis de varianza se hizo con las variables ordinales que incluyen el
nivel de instrucción, el contexto fonético y el tipo de discurso. Con este análisis, se encontró que
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los resultados son significativos. Para poder entender los efectos principales de una mejor
manera, se utilizaron las pruebas Post Hoc de Tukey que explican los efectos de las variables
ordinales.
Tabla 2. Porcentajes de la tabla de referencias cruzadas por nivel de instrucción.

Nivel de
n pronunciación correcta

n posible

% pronuniación correcta

instrucción
2do semestre

391

758

51.58%

4to semestre

416

744

55.91%

3er año (SEE)

408

706

57.79%

3er año (CEE)

607

799

75.97%

La tabla 2, nos muestra la distribución de los porcentajes de pronunciación correcta o
cercana a la de los nativo hablantes del español. De manera colectiva, los participantes pudieron
lograr una correcta pronunciación de los sonidos róticos del español en el 59.99% (1822/3037)
de los casos. De este porcentaje, el 33.32% (607/1822) de la correcta pronunciación fue de los
estudiantes 3er año (CEE). La clase de 3er año (SEE) y la del 4to semestre tuvieron porcentajes
muy similares, 22.39% (408/1822) y 22.83% (416/1822) respectivamente, la clase de 2do
semestre pronunció correctamente los sonidos róticos del español en un 21.45% (391/1822) de
los casos. Con estos resultados podemos ver que el nivel de instrucción tiene una correlación
positiva con la pronunciación. Entre mayor el nivel de instrucción, más correcta la pronunciación
de los participantes. Como se esperaba, los estudiantes 3er año (CEE) tuvieron una pronunciación
correcta de los sonidos róticos del español mayor al resto de los participantes en un 75.97% de
los casos analizados. . El análisis de chi-cuadrado mostró que las diferencias entre los grupos son
significativas χ²=121.32 p<0.001.
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Tabla 3. Medios para los grupos en subconjuntos homogéneos por nivel de instrucción.

Nivel de instrucción

1

2do semestre

.52

4to semestre

.54

2

3

.54

3er año (SEE)

.58

3er año (CEE)

.76

En la tabla 3, la prueba Post Hoc de Tukey nos muestra por medio de los valores de p que
los estudiantes del 2do semestre y los del 4to semestre forman un grupo homogéneo y se
desenvolvieron de manera similar y peor que el segundo grupo homogeneo conformado por los
estudiantes del 4to semestre y los del 3er año (SEE). En el tercer grupo homogeneo solo
encontramos a los estudiantes de 3er año (CEE) que se desenvolvieron mejor que cualquier otro
grupo. El análisis de varianza encontró un efecto principal de nivel de instrucción significativo
en la realización de los sonidos róticos, F(3, 3037) = 42.87, p<.001.
En la tabla 4, podemos observar que el contexto que más favoreció la correcta
pronunciación de los sonidos róticos del español fue la vibrante simple entre vocales con un
85.10% (497/584), seguido por la vibrante simple después de consonante oclusiva con un
79.25% (462/583). El análisis de chi-cuadrado mostró que las diferencias entre los contextos
fonéticos son significativas χ²=589.244 p<0.001. Canfield (1940) encontró que los contextos que
generan mayor dificultad en la adquisición de los sonidos róticos son: a final de palabra, vibrante
múltiple a principio de palabra, entre vocales y antes y después de consonantes dentales. Sin
embargo, en este estudio vemos que los contextos en los que los hablantes tienen mayor
dificultad son la vibrante múltiple después de consonante alveolar con un 16.85% (62/368), la
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vibrante múltiple a principio de palabra con un 45.31% (198/437) y la vibrante múltiple entre
vocales con un 50.00% (241/482).
Tabla 4. Porcentajes de la tabla de referencias cruzadas por contexto fonético.

n pronunciación
Contexto fonético

n posible

% pronuniación correcta

correcta
a. Cr

462

583

79.25%

b. VrrV

241

482

50.00%

c. VrV

497

584

85.10%

d. Principio de palabra rr

198

437

45.31%

e. Calveolarrr

62

368

16.85%

f. final sílaba r o rr

362

583

62.09%

En la tabla 5, la prueba Post Hoc de Tukey nos muestra por medio de los valores de p que
con respecto al contexto fonético hay una línea bien marcada entre la vibrante múltiple y la
vibrante simple. El análisis de varianza encontró un efecto principal de contexto fonético
significativo en la realización nativa de los sonidos róticos, F(5, 3037) = 99.231, p<.001. En el
contexto fonético, podemos encontrar cuatro grupos homogéneos, el primer grupo homogéneo es
el de la vibrante múltiple después de consonante alveolar que fue el contexto en el que los
estudiantes tuvieron menos éxito pronunciando correctamente. En el segundo grupo tenemos la
vibrante múltiple a principio de palabra y a la vibrante múltiple entre vocales en el que los
estudiantes se desenvolvieron de manera similar y mejor que en la vibrante múltiple después de
consonante alveolar. De los otros dos grupos que tienen que ver con la vibrante simple (aunque
en algunos casos se consideró como pronunciación correcta la vibrante múltiple a final de
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sílaba), tenemos que el grupo de la vibrante simple después de consonante oclusiva y la vibrante
simple entre vocales fue el grupo en el que mejor se desenvolvieron los estudiantes.
Tabla 5. Medios para los grupos en subconjuntos homogéneos por contexto fonético.

Contexto fonético
e. Calveolarrr

1

2

3

4

.17

d. Principio de palabra rr

.45

b. VrrV

.50

f. final sílaba r o rr

.62

a. Cr

.79

c. VrV

.8500

En la tabla 6, vemos que así como aprendemos en la literatura, los estudiantes pronuncian
mejor cuando la tarea es más formal (Major 2001, Tarone 1979, 1982, 1983). Es así también en
el caso de la pronunciación de los sonidos róticos del español. En el caso de la lectura y la
entrevista, los resultados parecen ir en contra de la literatura dado que la entrevista es la tarea
menos formal, pero tiene un porcentaje de producción correcta mayor al de la lectura. Sin
embargo, hay que recordar que como se explicó anteriormente, en la entrevista se encontraron
menos muestras (736) que en las otras tareas (1170 y 1131) y en particular de los contextos que
inclyen a la vibrante múltiple. Las muestras encontradas en la entrevista tienen un porcentaje de
pronunciación correcta mayor, pero la lectura contiene todos los contextos fonéticos mientras
que la entrevista no. La lista de palabras fue la tarea en la que se encontró mejor pronunciación
con un 63.48% (718/1131) mientras que la lectura fue la tarea con menor porcentaje de
pronunciación correcta con un 55.04% (644/1170). El análisis de chi-cuadrado mostró que las
diferencias entre los tipos de discurso son significativas χ²=19.615 p<0.001.
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Tabla 6. Porcentajes de la tabla de referencias cruzadas por tipo de discurso.

Tipo de discurso

n pronunciación correcta

n posible

% pronunciación correcta

Entrevista

460

736

62.50%

Lectura

644

1170

55.04%

Lista de palabras

718

1131

63.48%

En la tabla 7, la prueba Post Hoc de Tukey nos muestra por medio de los valores de p que
en el tipo de discurso, tenemos dos grupos homogéneos. En estos grupos, la lectura del cuento
fue el tipo de discurso en el que los estudiantes de desenvolvieron peor y en la entrevista y en la
lista de palabras su desenvolvimiento fue muy similar. El análisis de varianza encontró un efecto
principal de tipo de discurso significativo en la realización de los sonidos róticos, F(2, 3037) =
16.106, p<.001.
Tabla 7. Medios para los grupos en subconjuntos homogéneos por tipo de discurso.

Tipo de discurso
Lectura

1

2

.55

Entrevista

.63

Lista de palabras

.63

Análisis de regresión múltiple
Se realizó un análisis de regresión múltiple de las variables escalares que son la
intensidad de motivación y la sensibilidad cultural en relación con la variable dependiente que es
la correcta pronunciación de los sonidos róticos. Dentro de las variables de la sensibilidad
cultural encontramos: Orientación percibida (PO), que refleja la sensibilidad cultural que los
estudiantes piensan que tienen; Orientación del desarrollo (DO), que refleja la posición en la
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escala en donde de acuerdo el IDI los estudiantes están colocados con respecto a su sensibilidad
cultural y Brecha de orientación (OG), que es la diferencia entre PO y DO. Esta categoría nos da
una idea de la diferencia entre el nivel de sensibilidad cultural que el participante piensa que ha
logrado y dónde se considera que está de acuerdo con el inventario. Se encontró que ninguna de
estas variables es significativa para la correcta pronunciación de los sonidos róticos del español.
Tabla 8. Correlación de Pearson.

Pronuncuación
Variables

Motivación

PO

DO

OG

correcta
Pronunciación
1.000
correcta
Motivación

.015

1.000

PO

.025

.099

1.000

DO

.023

.106

.936

1.000

OG

-.029

-.104

-.829

-.973

1.000

La tabla 8, la prueba de correlación de Pearson nos muestra cómo se afectan las variables
entre sí y nos muestra que como ya se mencionó anteriormente, ninguna de las variables
escalares es significativa de acuerdo con p< .001 en la correcta pronunciación de los sonidos
róticos del español. Es decir, ninguna de estas variables es un factor predictivo en la correcta
pronunciación de los sonidos róticos del español. Podemos ver que a pesar de no tener influencia
en la correcta pronunciación, todas las variables menos OG tienen una relación positiva con
respecto a la correcta pronunciación de los sonidos róticos del español. Lo que quiere decir que
entre mayor sea el número de PO, mejor será la pronunciación, entre mayor sea el número de
DO, mejor sera la pronunciación y entre mayor sea el número de OG (la diferencia entre PO y
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DO), peor será la pronunciación de los estudiantes.El uso del análisis de regresión múltiple nos
ayuda a predecir el comportamiento de la correcta pronunciación de los sonidos róticos del
español (la variable dependiente) por medio de los valores de una o más de las variables
independietes, que en este caso son motivación, PO, DO y OG. En este caso, el análisis de
regresión múltiple no resultó ser significativo.
Tabla 9. Resultados del análisis de regresión múltiple.

Model

R

.028a

1

R2

.001

R2

Adj.

Std.

R2

Error

.000

.490

F

df1

df2

Sig. F

Change Change
.001

.798

Change
3

3033

.495

1 – Indicadores: Motivación, PO y OG
La tabla 9, nos muestra que el análisis de regresión múltiple escogió un modelo que
incluye los indicadores motivación, PO y OG como predictores de la correcta pronunciación de
los sonidos róticos del español. No hay suficiente relación entre DO y la variable dependiente
como para poder ser incluido en el modelo. El porcentaje de varianza en el uso correcto de la
pronunciación de los sonidos róticos que este modelo puede explicar es mínimo (R2 = .001).
Tabla 10. Resultados del análisis de regresión múltiple.

Variable

SE B

β

t

p

Motivación

.002

.012

.676

.499

PO

.003

.026

.812

.417

OG

.000

.003

.087

.931

En la tabla 10, podemos ver que ninguna de las variables independientes es factor
significativo para la correcta pronunciación de los sonidos róticos del español A pesar de que
ninguno de estos factores es indicador significativo de la correcta pronunciación, como se
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mencionó anteriormente, las variables escalares independientes tienen una relación positiva con
la variable dependiente (excepto OG). Lo que quiere decir que entre mayor sea la diferencia de
cuán sensible a la cultura el participante piensa que es y qué tan sensible a la cultura realmente
es, peor será la pronunciación de los sonidos róticos del español.
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Capítulo 5: Discusión y conclusiones
Como sugiere Arteaga (2000), el propósito de aprender un idioma es poder comunicarse,
sin embargo, cuando la pronunciación no es correcta, no importa qué tan correcta sea la
gramática que un hablante utilice, o qué tan correctas sean las palabras que utilice, no podrá ser
entendido. De igual manera, Lord (2005) sugiere que si un hablante tiene una gramática y un
vobabulario bueno, pero una pésima pronunciación, no podrá ser entendido. Por lo tanto resulta
un poco irónico que en las clases de idiomas no se dé énfasis a la pronunciación. Puede ser que
una de las razones por las que no se da énfasis en la pronunciación en el salón de clases es
porque la habilidad de pronunciar correctamente es más dificil de adquirir que otras habilidades
(Elliott, 1995).
Para recapitular, la pregunta que guió este estudio es ¿Qué papel (si es que lo tiene) juega
la sensibilidad cultural, la motivación, el tipo de discurso, el nivel de instrucción, el tiempo de
residencia en el extranjero y el contexto fonético en la adquisición de los sonidos róticos del
español? La hipótesis fue que el nivel de instrucción actual, la intensidad de motivación y la
sensibilidad cultural tendrían una efecto significativo en la adquisición de los sonidos róticos del
español como L2.
Nivel de instrucción y experiencia en el extranjero
Al igual que la literatura, literatura (Face, 2006; Rose, 2010; Reeder, 1998; Shively,
2008; Tanner, 2012b). los resultados del presente estudio nos muestran que hay una correlación
entre el nivel de instrucción y el tiempo de residencia en el extranjero de los participantes con
respecto a la correcta pronunciación de los sonidos róticos del español. Como se había
hipotetizado, los estudiantes del nivel más avanzado con experiencia extendida en el extranjero
pronunciaron mejor los sonidos róticos del español que el resto de los participantes en cualquiera
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de los contextos fonéticos y en cualquiera de los tipos de discurso. Sin embargo, podemos ver
que los estudiantes de 4to semestre produjeron más palabras (744) que contenían vibrantes que
los del 3er año (SEE) (706). Se esperaría que dado que estos estudiantes son más avanzados, se
atreverían a utilizar más los sonidos que son difíciles de adquirir y pronunciar, pero en este caso
no fue así.
Tipo de discurso
Como vemos en la literatura (Major, 2001; Tarone, 1979, 1982, 1983), cuando una
persona se enfoca más en lo que dice que en cómo lo dice, la pronunciación es más natural. Entre
más formal la tarea, mayor atención se presta a la pronunciación (Major, 2001; Labov, 1972;
Eckert & Rickford, 2001). Los resultados de este estudio parecen ser contrarios a la literatura ya
que de manera general los estudiantes pronunciaron mejor en la entrevista que en la lectura del
cuento; sin embargo, de acuerdo con la prueba Post Hoc de Tukey vemos que estadísticamente
no hay ninguna diferencia entre estos dos tipos de discurso y que la diferencia que muestran los
porcentajes se debe a una variación aleatoria. Los estudiantes pronunciaron mejor los sonidos
róticos del español como L2 al leer la lista de palabras que en cualquier otra tarea.
Contexto fonético
Canfield (1940) encontró que los contextos que generan mayor dificultad en la
adquisición de los sonidos róticos del español son: a final de palabra, vibrante múltiple a
principio de palabra, entre vocales y antes y después de consonantes dentales. En este estudio, se
encontró que los contextos con los que más dificultad se enfrentan los hablantes de L2 es
cualquier contexto en que tengan que pronunciar la vibrante múltiple. Major (1986) sugiere que
las etapas del desarrollo de la vibrante simple y la vibrante múltiple pueden ser diferentes entre
estudiantes que producen /r/ antes de /ɾ/. Sin embargo, la vibrante múltiple resulta un sonido muy
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dificil de adquirir para los anglohablantes adultos que aprenden español como L2 dado que es no
existe en L1. El contexto que provocó mayor dificultad par todos los participantes, aun para los
de 3er año CEE fue la vibrante múltiple después de consonante alveolar. De manera colectiva, los
participantes alcanzaron una correcta pronunciación de este contexto 16.68% de las veces, esto
es 62/368. En la entrevista, este fue el contexto que menos estuvo presente y el que más
dificultad causó en todos los tipos de discurso. El contexto que más favoreció la correcta
pronunciación fue la vibrante simple entre vocales con un 85.10% (497/584).
En los contextos en donde se esperaba que se produjera la vibrante simple, los estudiantes
de 2do semestre elidieron la vibrante 6.76% de las veces, cambiaron la vibrante simple por [l]
2.70% de las veces, produjeron la aproximante alveolar del inglés 77.03% de las veces y
produjeron la vibrante múltiple 13.51% de las veces. Los estudiantes de 4to semestre elidieron la
vibrante 2.90% de las veces, produjeron la vibrante simple como la aproximante alveolar del
inglés 79.71% de las veces, y produjeron la vibrante múltiple 17.39% de las veces. Los
estudiantes de 3er año SEE elidieron la vibrante simple 5.26% de las veces, produjeron la
aproximante alveolar del inglés 68.42% de las veces y produjeron la vibrante múltiple 26.32% de
las veces. Los estudiantes de 3er año CEE elidieron la vibrante 5.56% de las veces, produjeron la
aproximante alveolar del inglés 72.22% de las veces y produjeron la vibrante múltiple 22.22% de
las veces.
En el contexto de final de sílaba en donde se esperaba ya sea la vibrante simple o la
vibrante múltiple, los estudiantes de 2do semestre elidieron la vibrante 18.31% de las veces,
produjeron metátesis 1.41% de las veces y produjeron la aproximante alveolar del inglés 80.28%
de las veces. Los estudiantes de 4to semestre elidieron la vibrante 11.32% de las veces,
cambiaron la vibrante por [l] 1.89% de las veces y produjeron la vibrante simple como la
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aproximante alveolar del inglés 86.79% de las veces. Los estudiantes de 3er año SEE elidieron la
vibrante 19.30% de las veces y produjeron la aproximante alveolar del inglés 80.70% de las
veces. Los estudiantes de 3er año CEE elidieron la vibrante 9.68% de las veces y produjeron la
aproximante alveolar del inglés 90.32% de las veces.
En los contextos en donde se esperaba la vibrante múltiple, los estudiantes de 2do
semestre elidieron la vibrante 1.36% de las veces, produjeron metátesis 0.91% de las veces,
produjeron la vibrante simple 54.55% de las veces y produjeron la aproximante alveolar del
inglés 43.18% de las veces. Los estudiantes de 4to semestre elidieron la vibrante 2.19% de las
veces, produjeron la vibrante simple 46.49% de las veces, produjeron la vibrante múltiple como
la aproximante alveolar del inglés 45.18% de las veces, y produjeron la vibrante múltiple como
uvular 6.14% de las veces. Los estudiantes de 3er año SEE aspiraron la vibrante múltiple 0.58%
de las veces, elidieron la vibrante múltiple 0.58% de las veces, cambiaron la vibrante múltiple
por [l] 0.58% de las veces, produjeron la vibrante simple 54.91% de las veces y produjeron la
aproximante alveolar del inglés 43.35% de las veces. Los estudiantes de 3er año CEE elidieron la
vibrante 1.49% de las veces, produjeron la vibrante simple 84.33% de las veces y produjeron la
aproximante alveolar del inglés 11.94% de las veces.
Estos resultados parecen in de acuerdo con lo que aprendimos en la literatura que dice
que por lo general, los estudiantes de L2 en un principio transfieren la aproximante alveolar del
inglés [ɹ] en lugar de [r] y gradualmente van utilizando [ɾ] hasta que llegan a producir [r]. Sin
embargo, Major (1986) dice que a pesar de la similitud que hay entre los sonidos róticos del
inglés y el español, en las primeras etapas del aprendizaje, los estudiantes no hacen uso de una
transferencia positiva sino que equiparan /ɾ/ con /ɹ/. Con los resultados obtenidos vemos que aún
en los niveles más avanzados los estudiantes continúan equiparando /ɾ/ con /ɹ/ y que todavía en
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los niveles más altos de aprendizaje los participantes transfieren la aproximante alveolar del
inglés [ɹ] en lugar de los sonidos róticos del español.
Sensibilidad cultural y motivación
En este estudio encontramos que la sensibilidad cultural y la intensidad de motivación no
son indicadores significativos en la correcta pronunciación de los sonidos róticos del español. No
obstante que las relaciones entre estas variables y la correcta pronuciación eran positivas (con
excepción de OG), no se encontro ningún dato significativo que nos indique que la intensidad de
motivación y/o la sensibilidad cultural influyan en la correcta pronunciación de los sonidos
róticos del español. Estos resultados van de la mano con un estudio de Elliott (1995b) en el que
encontró que la actitud no fue uno de los factores significativos para la adquisición de la
pronunciación. Como nos muestra la literatura, los sonidos róticos del español son difíciles de
adquirir para los hablantes adultos de L2. Incluso, Carballo & Mendoza (2000, p. 599) muestran
que aun los niños al ir aprendiendo su L1 sustituyen la vibrante múltiple por la vibrante simple
ya que es más fácil de pronunciar. Puede ser que estos factores tengan una influencia en la
correcta pronunciación de otros sonidos, pero no en el caso de los sonidos róticos.
Con respecto a la intensidad de motivación, de manera general, el grupo que tenía más
motivación para aprender español era el de 4to semestre con un promedio de 30.9 en una escala
del 1-36, siendo 36 lo máximo que un estudiante podía tener de intensidad de motivación. Le
sigue el grupo de 3er año CEE con un promedio de 30, luego el grupo de 3er año SEE con un
promedio de 28.1 y por último el grupo de 2do semestre con un promedio de 27.8. En la escala
del 1-36, todos los participantes tuvieron más del 50% de motivación, el estudiante que tuvo la
intensidad de motivación más baja pertenece al grupo de 3er año SEE y el que tuvo la motivación
más alta pertenece al grupo de 3er año CEE.
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Se espera que entre más avanzado el estudiante, tendrá mayor motivación para continuar
aprendiendo; sin embargo, en el caso de los estudiantes de 3er año CEE, algunos de ellos
manifestaron en las entrevistas que dado que ellos prácticamente aprendieron español hablando
con la gente, no les gusta tener una clase tan estructurada. De manera que aunque les gusta el
español, no les gusta formar parte de las clases. En este mismo grupo, los estudiantes tienen la
oportunidad de hacer un examen que les permite tener 16 créditos de clases de idiomas sin tener
que formar parte de las clases. Muchos de los estudiantes en este grupo, están en esta clase para
poder hacer ese examen y no tener que pagar colegiatura y subir su promedio en la escuela.
Como parte del tronco común, la escuela requiere que los estudiantes tomen clases de
matemáticas o de idiomas hasta el 3er semestre. Esto puede indicarnos porqué el grupo de 2do
semestre tuvo una intensidad de motivación tan baja, dado que puede ser que muchos de los
estudiantes prefieren tomar clases de idiomas que de matemáticas, pero realmente no les interesa
aprender el idioma. En el caso de los estudiantes de 4to semestre, ellos continúan estudiando
porque les gusta, no por cumplir con ningún requisito de la universidad.
A pesar de que la sensibilidad cultural no es un factor influyente en la pronunciación de
los sonidos róticos del español, vale la pena ver las diferencias entre los grupos y esto mismo
podría ser un indicador de por qué no influyó la sensibilidad cultural en la correcta
pornunciación de los sonidos róticos del español. Con respecto a la orientación percibida, es
decir, la sensibilidad cultural que los estudiantes piensan que tienen, el grupo que piensa tener
mayor sensibilidad cultural es el grupo de 4to semestre con un promedio de 119.6 en una escala
del 1-140. Le sigue el grupo de 3er año SEE con un promedio de 119.3, luego el grupo de 3er año
CEE con un promedio de 117.3 y por último el grupo de 2do semestre con un promedio de 117.1.
Podemos ver que todos los grupos tienen una sensibilidad cultural percibida muy similar. Con
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respecto a la orientación del desarrollo, que refleja la posición en la escala en donde de acuerdo
con el IDI los estudiantes están colocados, el grupo que demostró tener mayor sensibilidad
cultural fue el de 4to semestre con un promedio de 99 en la escala del 1-160. LE sigue el grupo de
3er año SEE con un promedio de 86.9, luego el de 3er año CEE con un promedio de 81.9 y por
último el grupo de 2do semestre con un promedio de 67.8. De igual manera que con la orientación
percibida, se esperaría que entre más avanzados los participantes mayor sería su sensibilidad
cultural. Por último, con respecto a la brecha de orientación que refleja la diferencia entre la
orientación percibida y la orientación del desarrollo, las estadísticas nos muestran que tiene una
correlación negativa con respecto a la correcta pronunciación. En esta categoría, el grupo que
mayor brecha tuvo fue el grupo de 3er año CEE con un promedio de 35.4, seguido por el grupo
de 2do semestre con un promedio se 33.8. seguido por el grupo de 3er año SEE con un promedio
de 32.4 y por último el grupo de 4to semestre con un promedio de 27.1.
Se esperaría que entre más avanzados los participantes mayor sería su sensibilidad
cultural. Especialmente en el caso del grupo de 3er año CEE que tuvo una experiencia de 24
meses viviendo en un país de habla hispana; sin embargo, vemos que no fue así. Cabe recordar,
que los estudiantes de este grupo no eligieron ni el idioma ni el país en el que aprendieron sino
que fueron asignados como misioneros para la Iglesia de Jesucristo de los Santos de los Últimos
Días. Este grupo de estudiantes solamente recibió una capacitación de ocho semanas antes de ir
al país de habla hispana y todo lo demás lo tuvieron que aprender básicamente por su cuenta. Se
esperaría también que dado que este grupo ha vivido por tanto tiempo en el extranjero, estarían
más acostumbrados a la cultura y por lo tanto serían más sensibles; sin embargo, como ellos
mismos expresaron en las entrevistas, no todas las experiencias que tuvieron en la cultura meta
fueron positivas lo que puede afectar la forma en la que ven la cultura.
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En la literatura aprendemos que los estudiantes que viven en la cultura meta pueden
llegar a tener mejor pronunciación que los que aprenden en casa (Alvord & Chtistiansen, 2010;
Díaz-Campos, 2006; Lafford, 2006; Martinsen, 2010; Simões, 1996). Los instrumentos que se
utilizaron en estos estudios son diferentes a los que se utilizaron en este estudio y eso puede tener
que ver con que en este caso la sensiblidad cultural no sea un factor que influya en la correcta
pronunciación de los sonidos róticos del español. Otra razón puede ser que el IDI no explique la
mejoría en la pronunciación. Al igual que el presente estudio, Tanner 2012, en su estudio de
percepción de acento extranjero, utilizó el mismo instrumento para medir la sensibilidad cultural
y él también encontró que la sensibilidad cultural no era in factor predictivo en la percepción del
acento extranjero.
Limitaciones y estudios futuros
Sin duda alguna hace falta tener más información sobre la adquisición de la
pronunciación de las segundas lenguas. En este caso, la motivación y la sensibilidad culutral no
son factores significativos en la adquisición de la pronunciación de los sonidos róticos del
español. Sin embargo, esto no quiere decir que con otros sonidos no tenga influencia. De forma
general, los sonidos róticos son difíciles de adquirir aún cuando un estudiante esté muy motivado
o esté muy metido con la cultura y la lengua meta.
Un estudio con un mayor número de participantes puede mostrar resultados diferentes.
Este estudio cuenta con 39 participantes y es dificil generalizar la adquisición de la
pronunciación de los sonidos róticos del español con solo 39 participantes. Un estudio que
tuviera por lo menos el doble de participantes porporcionaría datos más seguros en cuanto a la
influencia que tienen estas variables en la adquisición de los sonidos róticos del español.

44

Otro estudio a considerar es averiguar qué sustituto utilizan los participantes en lugar de
/ɾ/ y /r/. Ninguno de los participantes de este estudio había tenido una clase de fonética al
momento de la recolección de datos. Considero que es importante que se preste más atención a la
pronunciación en el salón de clases, porque como se dijo ya, el propósito de aprender un idioma
es poder comunicarse, sin embargo, cuando la pronunciación no es correcta, no importa qué tan
correcta sea la gramática que un hablante utilice, o qué tan correctas sean las palabras que utilice,
no podrá ser entendido.
Conclusiones
Este estudio ha analizado el papel que juega la sensibilidad cultural, la motivación, el tipo
de discurso, el nivel de instrucción, el tiempo de residencia en el extranjero y el contexto
fonético en la adquisición de los sonidos róticos del español. La intensidad de motivación y la
sensibilidad cultural demostraron no ser un factor significativo que influye en la adquisisción de
los sonidos róticos. Sin embargo, esto no quiere decir que estos factores no influyan en otros
aspectos de la pronunciación o en otras habilidades del aprendizaje de una lengua.
Los resultados de este estudio muestran que en ciertos contextos, los participantes tienen
mayor dificultad para pronunciar los sonidos róticos que en otros. Canfield (1940) encontró que
los contextos que generan mayor dificultad en la adquisición de los sonidos róticos son: a final
de palabra, vibrante múltiple a principio de palabra, entre vocales y antes y después de
consonantes dentales. En este estudio, se encontró que todos los contextos que incluyen la
vibrante múltiple (vibrante múltiple entre vocales, vibrante múltiple a principio de palabra y
vibrante múltiple después de consonante alveolar) fueron más difíciles de adquirir.
De igual forma, como lo menciona la literatura (Face, 2006; Rose, 2010; Reeder, 1998;
Shively, 2008 y Tanner, 2012b) en este estudio se encontró que los participantes con un nivel
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más alto de instrucción y una extensa experiencia en el extranjero tienden a pronunciar mejor los
sonidos róticos del español como L2. Con toda seguridad, la pronunciación juega un papel muy
importante en el aprendizade de las segundas lenguas y es necesaria para la buena comunicación.
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Apéndice A — BACKGROUND QUESTIONNAIRE
Name:_____________________________
ID#:_____________________________
Demographic Information:
Age ______

Sex ______

Where were you born?
Where did you attend school?
What level of formal education have you completed?
What level of formal education did your mother complete?
What is your mother’s occupation?
What level of formal education did your father complete?
What is your father’s occupation?
Linguistic Background:
What Spanish classes are you currently enrolled in?
How many years of Spanish instruction did you receive in high school?
How many semesters of University Spanish instruction have you taken?
Have you ever taken a Spanish phonetics class? If so, when?
Do you live, or have you ever lived, in the Foreign Language House?
Have you lived in or visited a Spanish-speaking country (e.g. study abroad, mission, vacation)?
If so, please list the countries that you have visited here:
How long did you visit each place?
If you were a missionary, when did you return (month, year)?
Did you serve a Spanish-speaking mission in the United States?
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Do you speak or have you studied any languages other than English or Spanish?
If so, please list other languages that you speak or have studied, and the number of years that you
have spoken or studied them.
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Apéndice B — SURVEY OF MOTIVATIONAL INTENSITY
This section provides information about your motivation to learn Spanish. Please be as
sincere and accurate as possible. It is vital that you answer ALL of the questions in order
for the test to be a useful measurement of motivation. Thank you for your time and
attention!
1. I make a point of trying to understand all the Spanish I see and hear.
1 strongly disagree

2 disagree

3 agree

4 strongly agree

2. I learn Spanish by working on it almost every day.
1 strongly disagree

2 disagree

3 agree

4 strongly agree

3. When I have a problem understanding something we are learning in a Spanish class, I always
try to find the answer. (Think back to your most recent class)
1 strongly disagree

2 disagree

3 agree

4 strongly agree

3 agree

4 strongly agree

4. I really work hard to learn Spanish.
1 strongly disagree

2 disagree

5. When I am learning Spanish, I ignore distractions and stick to the job at hand.
1 strongly disagree

2 disagree

3 agree

4 strongly agree

6. I intend to improve my Spanish as much as I can.
1 strongly disagree

2 disagree

3 agree

4 strongly agree

7. Being a person who knows Spanish is important to me.
1 strongly disagree

2 disagree

3 agree

4 strongly agree

8. I am willing to dedicate time and effort to learning Spanish even if it is not convenient.
1 strongly disagree

2 disagree

3 agree

4 strongly agree

9. I will not stop trying to learn until I have reached I reach the skill level in Spanish that I seek.
1 strongly disagree

2 disagree

3 agree
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4 strongly agree

Apéndice C — CONSENT FORM
Culture and the Acquisition of Spanish
You are invited to participate in a research study about the role of culture in the process of learning a second
language. You were selected as a possible participant because you are currently studying Spanish at Brigham
Young University. Please read this form and ask any questions that you may have before agreeing to be in this
study.
This study is being conducted by Joshua Tanner, Ixchel Zarco, and Brandon Rogers, Hispanic Linguistics
Graduate Students at Brigham Young University in Provo, Utah. Supervising the project are Scott M. Alvord
and Rob A. Martinsen, Assistant Professors of Spanish and Portuguese at BYU.
Procedures:
If you agree to participate in this study, you will be asked to read a short story and a list of words in Spanish.
While you are reading you will be recorded. You will also be asked to give us permission to record the oral
exam that you will take as part of your Spanish course. Finally, you will be asked to complete a short
questionnaire.
Risks and Benefits of Participating in the Study:
There are neither risks nor benefits associated with your participation in this project.
Confidentiality:
The records of this study will be kept private. In any sort of report that might be published, no information that
will make it possible to identify you will be included. Research records will be kept in a locked file; only the
researchers will have access to the records.
Compensation:
As part of your participation in this study, your class will be provided with some refreshments.
Voluntary Nature of the Study:
Involvement in this study is strictly voluntary. If you do not wish to be a part of this study you may withdraw
or refuse entirely to participate at any point with no penalty. There will be no reference made to your identity
at any point in the research.
Contacts and Questions:
If you have any questions with regards to this study, you may contact Ixchel Zarco (ixchel.zarco@gmail.com),
Joshua Tanner (jtanner@byu.edu) or Brandon Rogers (L2Phonology@gmail.com). You may also contact Dr.
Scott M. Alvord (salvord@byu.edu) or Dr. Rob A. Martinsen (rob.martinsen@byu.edu). If you have questions
that you do not feel comfortable asking the researchers with regards to your rights as a participant in this study
you may contact the IRB Administrator, A-285 ASB Campus Drive, Brigham Young University, Provo, UT
84602; Phone: (801) 422-1461; Email:irb@byu.edu
Statement of Consent:
I have read, understood, and received a copy of the above consent and desire of my own free will to participate
in this study.
Signature:
Date:
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Apéndice D — Lectura
Please read the following story. After reading the story, you will be asked to answer several questions
about what you have read.
Rita la fabulosa
Rita cerró el libro y suspiró.
Leo Corazón de León el niño más valiente del mundo.
¡No era justo!
Rita estaba harta de leer historias sobre gente.
De pronto…se dio cuenta. En ese momento supo exactamente qué le faltaba.
Un nombre
¡Por supuesto! Pero no un nombre cualquiera. Ya tenía uno de esos: Rita Contreras.
Vaya nombre. Y qué aburrido
Lo que Rita necesitaba era un nombre que la describiera perfectamente. Un nombre que lo dijera todo. Un
nombre que no fuera aburrido.
Le echó un vistazo a todos los libros que estaban sobre la mesa de la biblioteca y volvió a suspirar
–¿Qué te pasa? –dijo su amiga Beatriz Ambrosio asomando la cara por detrás de su libro–. ¿Estás bien?
Como Rita siempre estaba suspirando, Beatriz no se preocupó mucho.
–No, no estoy bien –dijo Rita cruzando los brazos.
–¿Por qué? –preguntó Beatriz mirando a su alrededor–. ¿Israel te está molestando otra vez?
Beatriz miró al niño que estaba recargado en la pared de al lado. Rita también lo miró.
Israel Rojas era muy pecoso, muy pelirrojo y si le preguntabas a Rita, muy difícil de mirar por mucho rato. Por
eso ella nunca lo hacía.
–No, no es eso –dijo Rita moviendo la cabeza
–Vamos Rita, cuéntame –dijo Beatriz arrugando la frente.
–Que no soy nadie – dijo Rita–. ¡Quiero ser Rita la tal cosa! Los personajes famosos tienen un nombre como
Ramona la Valiente o Ezra el Espía.
Beatriz comenzó a reírse
–No me estás ayudando –murmuró Rita con una risita nerviosa.
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Beatriz tomó la mano de Rita
–Perdón –murmuró–, yo tampoco soy nadie. Creo que Beatriz la Grande suena bastante atractivo.
Rita se recostó en la silla y volvió a abrir el libro y en lugar de leerlo trató de concentrarse.
Rita la…
Rita la…
Rita la… ¡¿qué?!
No podía ser que nada rimara con Rita
–Oye, ya tengo uno –murmuró de pronto Beatriz.
Rita la miró con el ceño todavía fruncido.
–¿Cuál?
–Rita la Cascarrabias –respondió Beatriz.
Rita viró los ojos pero sabía que algo se le iba a ocurrir.
Mientras tanto, Beatriz seguía hablando en voz baja.
–Ramona la Valiente, Bob el Constructor, Marvin el Magnífico…
El corazón de Rita se aceleró. ¡Pero Claro! ¿Cómo no se le había ocurrido antes?
Increíble.
Maravillosa.
Excelente.
O tal vez…fabulosa.
–¡Mi nombre será Rita la Fabulosa!
Preguntas
1. ¿Por qué a Rita no le gustaba su nombre?

5. ¿Qué nombre le darías a Rita?

2. ¿Cómo se llama la amiga de Rita?

6. ¿Qué nombre se puso Rita?

3. ¿Qué es lo que quería Rita?

7. ¿Cuál sería tu nombre perfecto?

4. ¿Cómo se llama el niño que molestaba a Rita?
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Apéndice E — Lista de palabras
Please read the following words. Do your best to pronounce each one carefully.

1. aburrido

36. nunca
19. estaba

2. alrededor

37. ocurrido
20. Ezra

3. Ambrosio

38. otra
21. fabuloso

4. antes

39. pecoso
22. fuera

5. asomando

40. pelirrojo
23. Israel

6. Beatriz

41. pero
24. justo

7. biblioteca

42. preguntabas
25. leer

8. cara

43. pronto
26. maravillosa

9. cascarrabias

44. rato
27. mesa

10. cerró

45. recargado
28. mirando

11. cosntructor

46. reirse
29. mirar

12. Contreras

47. rimara
30. miró

13. cruzando

48. Rita
31. mucho

14. cuéntame

49. supo
32. mundo

15. detrás

50. suspirando
33. murmuró

16. difícil

51. suspiró
34. necesitaba

17. dijera

52. vamos Rita
35. niño

18. era
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